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El dispositivo pedagogía de proyectos:  
intervención/inserción y grupos grandes*
Project-based learning tools: intervention/inclusion and large groups
Assane Diakhate**
Resumen
En este artículo se describe una experiencia con estudiantes de una escuela primaria en Senegal, en el marco de una investigación 
sobre los dispositivos pedagógicos adaptados a grupos grandes. Para ello hicimos allí la transposición del dispositivo de pedagogía 
de proyectos, iniciado e implementado por más de treinta años por Annie Coüedel en la Universidad Paris 8, con el fin de respon-
der a las grandes preocupaciones de la escuela en los países de África subsahariana, en general, y de Senegal, en particular. Se 
trata de asumir los efectos, que no cesan de aumentar, de la problemática del aprendizaje del francés como segunda lengua y de 
la adaptación de los contenidos de la enseñanza a las realidades de la vida cotidiana. Para tal efecto, hemos propuesto y demos-
trado la pertinencia de nuestro dispositivo como solución a este difícil asunto de los grupos grandes, por cuanto ha demostrado 
ser eficaz al proponer no solamente una pedagogía activa, sino también un proceso que le confiere valor a las lenguas nacionales. 
Finalmente, hemos aportado respuestas a la articulación entre el interior y el exterior, dado que nuestro dispositivo integra apren-
dizaje y necesidades sociales, culturales, políticas y económicas. Alineados con los principios del dispositivo, conjuntamente con 
los estudiantes, lo implementamos durante seis meses y logramos poner en funcionamiento proyectos que, en cierta media, han 
impulsado la transformación real de las actitudes de los estudiantes, de los docentes y de su entorno en muchos niveles.
Palabras clave: dispositivo, pedagogía de proyectos, grandes grupos.
Abstract
This article describes the experience of students from a Senegalese elementary school within the framework of a research study on 
learning tools adapted to large groups. To this effect, project-based learning tools, launched and implemented for over 30 years by 
Annie Couëdel at Paris University 8, was transposed in this institution to address major academic concerns in sub-Saharan African 
countries in general and Senegal in particular. This entails addressing the constantly growing effects of the difficulties of learning 
French as a second language and adapting teaching content to the realities of everyday life. For this purpose, the relevance of our 
tool as the solution to this difficult issue among large groups has been proposed and shown, as its efficiency has been proven by 
proposing not only an active learning method but also a process that adds value to national languages. Finally, this study has pro-
vided answers for the interaction between the inside and the outside, as our tool incorporates learning as well as social, cultural, 
political and economic needs. This has been implemented for six months with students in accordance with the tool’s principles 
and achieved the implementation of projects that have led to an actual transformation of attitudes from students, teachers and their 
environment to a certain extent at many levels.
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Introducción
El asunto de los grupos grandes se convirtió en una 
preocupación en el campo de la investigación pe-
dagógica hacia finales del siglo XX en África. En 
1980 los docentes agrupados en la Asociación de 
Profesores de Francés de los Países Francófonos 
introdujeron en sus trabajos la noción de grupos 
grandes ya que, efectivamente, la sección africana 
lo requería debido a los múltiples problemas re-
lacionados con el gran tamaño de los grupos. Sin 
embargo, si se observa de cerca, este problema no 
es una especificidad africana, sino que está pre-
sente en todas partes, aunque en proporciones y 
circunstancias diferentes. Lo que sí se destaca es 
la acción emprendida por los docentes africanos 
en el marco de una investigación aplicada, dirigi-
da a asumir la pedagogía de los grupos grandes. 
Hasta ese momento lo esencial de los trabajos 
de investigación en educación se centraba en la 
pregunta por el tamaño y su impacto en las en-
señanzas, como lo demuestra una rápida mirada 
a trabajos entre los cuales se destacan los de la 
Unesco en 1965, así como los de Coleman (1966), 
Yate (1979), Cherkaoui y Lindsey (1974) o, más re-
cientemente, Piketty (2004) o como el Informe de 
Meuret (2001) que siguen siendo las únicas refe-
rencias relativas al tamaño de las clases.
En consecuencia, gracias a los africanos francó-
fonos y a sus colegas franceses se inició y se llevó 
a cabo una investigación aplicada al problema de 
los grupos grandes en diferentes países. Paralela-
mente a estos trabajos, gobiernos como el de Se-
negal pusieron en marcha políticas dirigidas a la 
reducción y al manejo de personal en las clases, 
aunque es necesario reconocer los límites de estas 
acciones. Además, pese a publicaciones como la 
interesante obra de Nomaye (2006), se ha observa-
do una especie de estancamiento en los trabajos 
de investigación sobre la pedagogía de los grupos 
grandes.
Por consiguiente, el problema es de gran ac-
tualidad y se puede afirmar que lo será también 
en el futuro, mucho más en nuestros países, que 
en los últimos años han logrado el desafío del ac-
ceso a la escuela sin que se haya acompañado de 
la infraestructura suficiente y el personal necesario 
en cantidad y calidad. El caso de Senegal es una 
clara demostración ya que vemos los numerosos 
colegios, las escuelas elementales y los liceos con 
un personal más que pletórico, lo que trajo como 
consecuencia millares de bachilleres (13.000 en 
2012), sin acceso a las universidades públicas.
Por las anteriores y otras razones, consideramos 
necesario asumir este problema, lo cual nos con-
dujo en 2006 a iniciar una investigación-acción. 
En consecuencia, experimentamos el dispositivo 
de pedagogía de proyectos intervención/inserción 
en una escuela elemental de una zona suburba-
na de Dakar, la escuela Unidad 26, ubicada en 
Parcelles de Assainies. A partir de esa experiencia 
hemos aportado respuestas a tres grandes cuestio-
nes asociadas a la enseñanza de grupos grandes 
en Senegal.
La primera de ellas es la concerniente al pro-
blema del método, ya que nuestro objetivo es 
proponer, a través de una investigación conce-
bida y experimentada, una solución aplicable y 
original. En efecto, a la fecha tenemos solucio-
nes en diferentes niveles. En el político, relacio-
nado con la toma de decisiones administradas por 
el Ministerio de Educación, se decidió aplicar las 
clases de doble flujo: una clase, un maestro, dos 
grupos de estudiantes repartidos para cada grupo 
entre 45 y 50 alumnos. Los grupos se relevan, uno 
en la mañana y otro en la tarde. Esto equivale a un 
centenar de estudiantes para cada maestro que los 
divide en dos grandes subgrupos. Esta solución era 
insuficiente y el Estado inició el reclutamiento de 
voluntarios en educación. El proyecto de los vo-
luntarios en educación también suscitó enormes 
problemas que dejamos consignados en nuestra 
Memoria de Maestría (Diakhate, 2003). Se ensa-
yaron otras soluciones en el tercer nivel, consti-
tuido por docentes encargados de ejecutar y de 
realizar las diferentes tareas ligadas a la enseñanza 
y el aprendizaje. De esta manera, en Sudán, los 
docentes se enfrentaron al problema de los grupos 




ISSN 0122-6339 • ISSNe 2248-6798 • Vol. 24, No. 2 (julio/diciembre de 2019), pp. 241-253.
grandes desde 1985, con el doble objetivo de res-
tarle dramatismo a la situación y encontrar estrate-
gias didácticas apropiadas. Entonces, pusieron en 
marcha experimentaciones en sus clases que les 
permitieron recomendar especialmente dos técni-
cas: “el Phillips 6×6 y la investigación colectiva 
de ideas”1. En cuanto a Madagascar, se pusieron 
en marcha las técnicas del “juego de roles” y de la 
“investigación colectiva de ideas”.
El objetivo consistía en hacer las clases de ma-
nera conveniente y nuestro método fue el del Pro-
yecto. En ese momento la cuestión era ver cómo 
el dispositivo de pedagogía de proyectos podía 
constituir una solución pedagógica frente a un 
problema que, en muchos sentidos, es de orden 
económico.
Otro problema, no menos importante, era el re-
lativo a la lengua. Se trataba aquí de ver el lugar 
que ocupan las lenguas nacionales, que no son 
las lenguas de la enseñanza y que estaban hasta 
ese momento excluidas de la escuela como se de-
mostró sin ningún equívoco, en el plano simbóli-
co. Muchas dificultades se pusieron de relieve en 
relación con las prácticas lingüísticas de los estu-
diantes, ya que se advierten muchos problemas de 
expresión oral y escrita, y si el problema de base 
relacionado con el nivel de francés no se resuelve, 
se puede al menos constatar con Fall (2003) que 
existe una debilidad de nivel que se debe corre-
gir empleando otros métodos que integren todos 
los componentes del triángulo pedagógico de J. 
Houssaye2. En cuanto a nuestras lenguas naciona-
les, se constató no solamente un débil manejo de 
ellas, sino también y sobre todo una cierta desva-
lorización. Estamos confrontados a una suerte de 
situación híbrida donde ninguna de las dos len-
guas se domina. La cuestión es ver cómo articular 
1 Esta técnica, concebida por un americano llamado Phillips, consiste en 
dividir la clase en subgrupos de seis que trabajan secuencialmente.
2 En toda situación pedagógica Jean Houssaye (1988) explica la relación 
existente entre tres elementos: el profesor, el conocimiento y el alumno. 
Así, en las escogencias pedagógicas, uno está llamado a omitir o a des-
cuidar cualquiera de ellos. En consecuencia, al dar prioridad al eje alum-
no-maestro, se descuida el conocimiento; si el acento se coloca en el eje 
conocimiento-del-alumno, nos olvidamos del maestro; mientras que la pri-
macía en el eje del conocimiento trae como consecuencia el olvido del 
estudiante.
el uso de las lenguas nacionales y el de la lengua 
de enseñanza en un dispositivo pedagógico de los 
grupos grandes. Desde este punto de vista es im-
portante volver sobre la pregunta del aprendizaje 
del francés como segunda lengua y el de la valori-
zación de las lenguas nacionales.
A menudo, la escuela es un lugar encerrado en 
sí mismo. Los niños permanecen entre cuatro pa-
redes por lo cual se hace referencia a ella como la 
escuela cuartel, porque reproduce cierta discipli-
na. Antes se hablaba de la educación para
[...] cultivar la inteligencia y la memoria, vien-
do los dominios particulares de la personalidad: 
educación física y moral para tener un caballero, el 
hombre honesto del siglo XVII no debía desconocer 
ciertos valores morales y sociales. Actualmente se 
habla de la educación integral del individuo en sus 
múltiples facetas y, por tal razón, debemos integrar 
en nuestros dispositivos métodos que articulen el in-
terior y el exterior. (Mialaret, 2006, p. 15)
En síntesis, nos proponemos demostrar, a través de 
una transposición del dispositivo de pedagogía de 
proyectos, en qué sentido este método se adapta a 
los grupos grandes. Para hacerlo, volveremos en la 
primera parte a la noción de grupo grande con un 
breve estado de la investigación sobre el fenóme-
no. En una segunda parte presentaremos la meto-
dología y el dispositivo tal como lo transpusimos 
en Senegal. En último lugar, haremos una revisión 
crítica de los principales resultados obtenidos.
Hablar de “grupos grandes” para evitar el 
empleo de la noción de “clases atiborradas”
El uso de la noción de grupos grandes en la in-
vestigación educativa y, particularmente en la pe-
dagogía de los grandes grupos, es reciente. Esta 
apareció hacia los años 1980 y ha prosperado gra-
cias a los trabajos de la Federación Internacional 
de Profesores de Francés que comenzó a preocu-
parse por el problema de los grupos grandes pa-
ra responder a las inquietudes de los docentes de 
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los países del sur y, en particular, de los del África 
subsahariana.
En efecto, habitualmente el problema de los 
profesores siempre se resuelve por las adminis-
traciones gracias al reclutamiento de docentes y 
a la construcción de nuevas clases. Pero frente a 
la persistencia de la pregunta y al pesimismo que 
acompañaba la improbabilidad de ver un mejor 
mañana, los profesores del sur, más específica-
mente los del África francófona del sur del Sahara, 
plantearon valerosamente el problema a partir del 
segundo congreso de la APFA3.
A partir de esta fecha ha tenido lugar una cierta 
toma de conciencia y han comenzado a vislum-
brarse soluciones pedagógicas provenientes de los 
profesores. Hasta ese momento era tabú conside-
rar los grupos grandes como una situación que de-
bía ser tomada en consideración. Para muchos de 
los docentes, sobre todo para los sindicalistas, so-
lamente deberían considerarse las clases con gru-
pos limitados.
Entre tanto, los países del sur iban a ser con-
frontados por innumerables problemas que harían 
difícil el manejo de las clases con gran número de 
estudiantes. Constatamos en estos países, donde el 
objetivo principal de la educación es la escolari-
zación universal de los niños, un rápido y elevado 
crecimiento demográfico, conjugado con un débil 
presupuesto destinado a la educación. De esta for-
ma era casi imposible erradicar los grupos grandes 
en un corto plazo.
Por tales razones la Federación Internacional 
de Profesores de Francés (FIPF) se puso a trabajar 
para sentar las bases de una reflexión sobre la pe-
dagogía de grupos grandes con el fin de hacer se-
guimiento a las preocupaciones de los miembros 
de AFPA.
Se asumió, entonces, un amplio trabajo de 
teorización y de orientaciones pedagógicas. Este 
problema de los grupos grandes por ser de gran 
actualidad, tanto en los países del Sur como del 
mismo Norte, a nuestro juicio ameritaba tratarse 
3 Segundo congreso de la Asociación de Profesores de Francés del África, 
llevado a cabo en Khartoum en marzo de 1984.
con rigor y, a partir de ese momento, se afirmó 
como necesario volver sobre la noción de los 
grupos grandes.
Los trabajos de conceptualización son muy es-
casos lo que significa que proceder a su definición 
nos parece realmente una prueba difícil. Entre tan-
to, nos contentamos con los trabajos existentes pa-
ra tratar de llegar a una comprensión general del 
concepto.
No se puede definir un grupo grande sin hacer 
alusión al número. Subrayemos que este término 
de grupo grande se utiliza aquí de manera inde-
bida. Con el término grupo grande se describe lo 
que en otras partes se denomina de manera más 
pertinente clases grandes o con gran número de 
estudiantes. Pero la utilización clásica de la expre-
sión grupo de clase ha hecho que esta denomina-
ción se haya vuelto dominante. En efecto, la clase 
es mucho más que la colección de individuos, o 
mejor, un colectivo es más que un grupo.
Si este término es pertinente lo es más aún para 
designar los grupos-de-proyectos, donde efectiva-
mente las interacciones son múltiples. Pero, enton-
ces, se trata de grupos centrados en una tarea cuya 
regulación está ampliamente determinada por si-
tuaciones externas al grupo en sí mismo y no solo 
por su dinámica propia.
El criterio cuantitativo es indispensable para de-
finir el grupo grande del que venimos hablando. 
En efecto, el origen del problema está ligado a este 
planteamiento. Para darnos cuenta de ello, basta 
evocar las expresiones empleadas para calificar las 
clases en las que se puede hablar de grupos gran-
des. Los docentes hablan con frecuencia de núme-
ros atiborrados, de clases sobrecargadas y, algunas 
veces, de multitudes, para determinar la masa de 
estudiantes a la cual deben dispensar sus cursos. 
Para evitar este lenguaje y como preocupación 
por la solidaridad entre los profesores del Norte 
y del Sur, se emplea entonces la noción de grupo 
grande. Esta responde al objetivo declarado por la 
FIPF de hacer de su congreso, en julio de 1988, un 
evento desencadenante de esta preocupación y de 
organizar el coloquio de Sèvres (1986).
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Aquí, por tanto, la palabra está en un principio 
utilizada para destacar ciertas complejidades re-
lativas a las clases numerosas. Se trata de quitar, 
en gran parte, los tabúes y permitir a los diferentes 
actores tomar en cuenta el hecho de los grupos 
numerosos. Ahora no hay vergüenza en hablar de 
ello, pues hemos llegado a convertirlo en un cam-
po de investigación.
Volviendo a nuestro intento de definición, nos 
preguntamos si no sería más preciso el cambio 
de nombre apoyándose en las cifras. Fue enton-
ces cuando se consideró que el umbral de 45 a 50 
alumnos era el límite superior de una clase normal 
en un país en desarrollo. Este umbral, que puede 
variar de un país a otro, hace que el solo criterio 
de número para definir la noción de gran grupo 
sea insuficiente. Sin duda, este hecho condujo a 
Didier Anzieu y a Jacques-Yves Martin a establecer 
una brecha comprendida entre 25 y 50 para deter-
minar el número en un grupo grande:
Entre 25 y 50 personas nos encontramos en pre-
sencia de grupos grandes, orientados por lo general 
a la transmisión de conocimientos (clases escola-
res), la negociación social (convenciones colectivas, 
acuerdos empresariales) y la información recíproca; 
allí se puede institucionalizar la tendencia a la sub-
división mediante técnicas, como Phillips 6×6 o el 
panel modificado. (1968, p. 45)
Además, también era necesario tomar en cuen-
ta el límite superior del grupo grande, lo cual 
planteará problemas en cuanto a las cifras que se 
puedan emplear para determinarlo.
Por las anteriores razones es importante to-
mar en cuenta otros criterios para definir el gru-
po grande. Estos criterios son: edad, nivel de los 
estudiantes, materia a enseñar, condiciones de la 
enseñanza, etc. Para tal propósito, Aliou Dioum 
plantea esta definición de grupo grande: “Se ha-
blará de grupo grande a partir del momento en 
que, en una determinada situación de enseñan-
za/aprendizaje, el número de aprendientes sea tal 
que pueda convertirse en un obstáculo para la co-
municación y los intercambios” (1995, p. 39).
El grupo grande atrae a algunos maestros cuan-
do se enfrentan a un cierto número de alumnos. 
Este puede simplemente definirse como una situa-
ción de enseñanza/aprendizaje en la cual, frente 
a un gran número de aprendices, el docente ex-
perimenta dificultades para la conducción de las 
actividades. En este sentido, tratamos de encontrar 
una definición más dinámica, porque la percep-
ción que tenemos del número y la dificultad que 
suponemos experimentar en las enseñanzas varían 
según el contexto. Un docente del VIII Distrito de 
París vivirá una situación diferente a la del docente 
de los suburbios de Dakar.
El dispositivo y su transposición
Hemos hecho una transposición del dispositivo 
pedagógico de pedagogía de proyectos inserción/
intervención, al reproducirlo en otro contexto, una 
escuela primaria en Senegal, diferente a la Univer-
sidad París 8 donde Annie Coüedel diseñó e imple-
mentó dicho dispositivo.
Se trata del recorrido de un enfoque de investi-
gación-acción sobre el aprendizaje del francés co-
mo segunda lengua que marca, en este dispositivo, 
nuestra forma de concebir y de actuar en situacio-
nes educativas. Comprende una amplia gama de 
prácticas pedagógicas innovadoras que no se pue-
den reproducir totalmente aquí. Basta con recor-
dar los fundamentos políticos y teóricos de nuestro 
dispositivo y mostrar cómo procedimos a transpo-
nerlo de manera concreta en Senegal.
Los fundamentos políticos del dispositivo
Como en todo enfoque pedagógico, nuestro dis-
positivo de pedagogía de proyectos tiene sus fun-
damentos políticos. Y, ante todo, tiene un anclaje 
histórico, ya que está fuertemente vinculado a la 
Universidad de París 8 Vincennes que, bajo Edgar 
Fauré, es experimental y sigue siendo dependiente 
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de las consecuencias de los eventos de mayo de 
1968. Visto de esta manera, la iluminación de Guy 
Berger y de Maurice Courtois (1992), en relación 
con la creación de la Universidad de París 8, es un 
testimonio bastante edificante:
[...] el proyecto fundador de Vincennes fue polí-
tico y las formas tomadas por la enseñanza se dedu-
cían en gran parte de las opciones políticas iniciales. 
Reflexionar hoy sobre las formas actuales de la prác-
tica pedagógica implica necesariamente un retorno 
a la política. (p. 8)
Desde esta óptica, Annie Coüedel hizo propia la 
pregunta “¿Qué universidad, para qué sociedad?”.
La Universidad de Vincennes es la manifesta-
ción de un rechazo y de una aspiración. Es el re-
chazo de la opresión de quien aprende frente a 
quien le enseña. Pero es también la reivindicación 
de una nueva relación pedagógica. Asistimos a 
rupturas que cuestionan los acercamientos vertica-
les y el uso de los cursos magistrales.
El enfoque concebido por Annie Couëdel sitúa 
a los estudiantes en el centro del dispositivo y los 
compromete en un proceso que los lleva a ser au-
tores/actores de sus proyectos y a desarrollar un 
espíritu crítico a través de las acciones y debates 
que este provoca: 
Como ya hemos dicho, la pedagogía del pro-
yecto, tal como se concibe aquí, se inscribe en una 
historia y una lucha política que involucra el com-
promiso y las decisiones frente a la concepción de la 
enseñanza. En los talleres, se hacen explícitos tanto 
el anclaje histórico, como los fundamentos filosófi-
cos y pedagógicos del dispositivo. Esta aclaración 
rompe con la ilusión de que existen conocimientos 
intrínsecamente válidos, es decir, liberados del con-
texto social en el que se construyen y transmiten. 
El hecho de plantear que no existe una enseñanza 
neutral, ni docentes neutrales da a los estudiantes 
la oportunidad de posicionarse y no es raro que las 
elecciones mostradas sean objeto muchas veces de 
críticas acervas. (Coüedel y Blondeau, 2007) 
Nuestro enfoque se opone a cualquier forma 
de dominación y a la educación bancaria como la 
que denunciaba Paulo Freire (1977).
El dispositivo es político en la medida en que 
permite situar una educación para la ciudadanía. 
Tanto el que aprende como el que enseña hacen 
suyos los problemas a los cuales se enfrenta la 
sociedad y, a través de la acción educativa guia-
da aquí por el proyecto, se involucran y tratan de 
aportar soluciones adecuadas.
Al implicarnos en una tarea que tiene un im-
pacto en el medio social, actuamos en nuestro en-
torno y nos convertimos en actores conscientes del 
significado de las responsabilidades. Ya no estamos 
en competencia, sino en un compromiso solidario:
En resumen, cuando dejamos de ubicar a los es-
tudiantes en situaciones aisladas de cualquier rea-
lidad social, sin ningún tipo de participación, sin 
disfrute intelectual, descubriremos otras situaciones. 
Simplemente basta con no darles la sensación de 
que “carecen de capacidad debido a una loboto-
mía”, para ofrecerles la oportunidad de ser, de pen-
sar con los demás y por sí mismos. Lo que congrega 
a los estudiantes es su compromiso colectivo en 
acciones que tienen un significado para ellos, que 
tienen repercusiones, un impacto en el medio am-
biente y en ellos mismos por el efecto, la posibilidad 
de existir y de ser actores4.
El dispositivo es político puesto que, al lado de 
este anclaje histórico en el movimiento contes-
tatario del momento, se traduce un compromiso 
político y una fuerte influencia nacida de un en-
cuentro: la escuela de Paulo Freire, quien en su 
voluntad de concientización se propone combatir 
toda forma de dominación al ponerse del lado de 
los oprimidos. El dispositivo se inspira ampliamen-
te en la vía trazada por Freire que es la de la hu-
manización, tanto del dominado como de quien 
ejerce la dominación.
4 Entrevista de Annie Couëdel con Sabrina Ben Karich, estudiante de Máster 
I de Ciencias de la Educación (junio de 2007) sobre el dispositivo de peda-
gogía de proyecto: intervención/inserción (DPP:i/i) www-ufr8.univ-paris8.
fr/pfa/pdf/entretien_AC.pdf 69
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Los fundamentos teóricos del dispositivo
Si se admite que el dispositivo es político, es pre-
ciso considerar que existen raíces profundas en 
las diferentes teorías de la educación. Este articula 
teorías sociocognitivas y teorías sociales, en la me-
dida en que nuestro enfoque no se limita a la única 
dimensión social de los aprendizajes demostrada 
por los sociocognitivistas, sino que también extrae 
sus principios del espíritu de transformación de la 
sociedad propugnado por las teorías sociales.
En nuestro dispositivo insistimos en la dimen-
sión social de los aprendizajes. Nos referimos en 
este marco a la teoría socioconstructivista de Vy-
gotski que pone el énfasis en el rol de la cultura 
y del ambiente social del niño, razón por la cual 
la cooperación social constituye un elemento im-
portante en el desarrollo de la inteligencia. En este 
sentido, introduce la noción de zona de desarrollo 
próximo (ZDP). Esta, según Vygotski (1997), es
[...] la distancia entre el nivel de desarrollo actual 
tal y como está determinado por la capacidad de re-
solver por sí solo un problema dado y el nivel de de-
sarrollo potencial tal como se puede determinar por 
la resolución de un problema bajo la guía del adulto 
o la cooperación de los pares más capaces. (p. 187).
De esta forma, el desarrollo del niño no puede 
darse de forma autónoma, sino que es dependien-
te del medio. Para él, las interacciones cumplen un 
rol fundamental en este proceso. Desde este punto 
de vista, pasamos de un modelo binario a un mo-
delo ternario. Esto nos obliga a pasar de una psi-
cología que pone su énfasis en el individuo a la 
tarea de una psicología que reagrupa al individuo, 
a la tarea y al otro. El desarrollo no puede consi-
derarse como independiente del aprendizaje, y el 
aprendizaje no puede ser solamente una relación 
privada entre el niño y un objeto. En este tipo de 
enfoque, se considera que las variables sociales 
son consustanciales a los procesos de aprendiza-
je en sí mismos y que todo desarrollo es el resul-
tado de los aprendizajes, gracias al efecto de los 
mecanismos interindividuales sobre los mecanis-
mos intraindividuales.
A estos distintos fundamentos psicológicos de 
nuestro dispositivo podemos asociarle también 
la teoría del aprendizaje social de Albert Bandu-
ra (1997), quien propugna por una extensión del 
espacio escolar y de las situaciones de enseñan-
za/aprendizaje, teniendo en cuenta que la acción 
educativa debe ir más allá del espacio escolar y 
extenderse a las diferentes situaciones de la vida 
cotidiana. En esta óptica, el aprendizaje opera se-
gún una regla que responde a un procedimiento 
que podemos resumir en tres elementos. Por una 
parte, el aprendizaje es con frecuencia imitativo o 
vicario dado que el niño reproduce los comporta-
mientos que ha observado en un congénere. Un 
segundo elemento tomado en consideración es el 
de la facilitación social (Fournier, 2011, p. 104), 
que designa el mejoramiento de la actuación indi-
vidual bajo el efecto de la presencia de uno o de 
múltiples observadores. Y, finalmente, la anticipa-
ción, que consiste en integrar las respuestas a las 
situaciones semejantes.
Metodología y experimentación del 
dispositivo
La experimentación es la puesta en funcionamien-
to del dispositivo, para lo cual determinamos los 
diferentes actores, los tiempos y la organización 
de las actividades. De esta forma, sin buscarlo, lo-
gramos pares:
• Se seleccionaron dos (2) clases: CM1B (Cur-
so Medio, primer año) bajo la dirección del 
señor Lô y CE2A (Curso Elemental, segundo 
año) bajo la dirección del señor Ndour (do-
centes de la escuela elemental Unidad 26), lo 
cual implicó el trabajo con dos (2) maestros.
• Se acordaron dos (2) días para el desarrollo 
de las actividades: los martes y los jueves, 
después del mediodía.
• Se planearon dos (2) horas por cada sesión 
como duración de las actividades.
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Para lograr la configuración de nuestro disposi-
tivo sostuvimos reuniones con los dos (2) maestros 
para ver conjuntamente el tipo de organización y 
planear las clases, así como establecer las restric-
ciones que deberían eliminarse. Así adoptamos 
una disposición de mesas-bancos en forma de U. 
También fue necesario revisar las diferentes divi-
siones de tareas entre alumnos y profesores.
En calidad de observadores participantes periféri-
cos, acordamos llevar un diario de investigación que 
diligenciábamos después de las secuencias. Este fue 
elaborado con las notas que íbamos tomando. Estu-
vimos atentos a las actitudes de profesores y alum-
nos. Intentamos poner en el papel todos los detalles 
que notamos. Sin embargo, se debe tener en cuen-
ta que fue difícil monitorear de cerca lo que estaba 
sucediendo en los grupos de proyectos debido a su 
número y al diseño en el espacio. Por consiguiente, 
tuvimos que apoyarnos en muchos elementos:
• Los anteproyectos de los grupos de proyec-
tos. Fueron los elementos más reveladores 
del trabajo de los alumnos en cuanto a la 
concepción de su proyecto en las activida-
des a realizar.
• Los diarios de campo de los alumnos tam-
bién recogieron mucha información. Hay 
que recordar que era imposible para noso-
tros tener alguno de los diarios de los maes-
tros, aunque también se les había pedido que 
los llevaran. Esta carencia influyó en nuestro 
trabajo de análisis. Los diarios de campo de 
los docentes habrían dado indicaciones muy 
precisas sobre su interiorización del dispo-
sitivo y también habrían permitido analizar 
en profundidad sus aportes y la experimen-
tación que requiere cierta formación previa. 
En resumen, nos habrían permitido emitir, o 
al menos deducir, ciertas hipótesis sobre su 
función y su apropiación del dispositivo.
• Los diferentes momentos del grupo grande, 
plenarias y síntesis de gran grupo, también 
nos permitieron recolectar informaciones 
muy útiles en nuestro trabajo de terreno.
La experimentación también nos permitió ver 
cómo nuestro dispositivo resultó eficaz para la so-
lución de los problemas ligados a los grupos gran-
des en cuanto a los aspectos relativos a la lengua 
y la apertura de la escuela a su medio. ¿En qué 
consistió exactamente?
El dispositivo y su ritual se desarrolló así: grupo 
grande/grupos de proyecto/grupo grande, elimi-
nación de varias restricciones encontradas en los 
grupos.
El número de estudiantes y sus características, 
como la heterogeneidad fueron considerados si-
tuaciones favorables para la adquisición de cono-
cimientos. Esta heterogeneidad puede conjugarse 
con la interdependencia, como lo afirma Alain 
Baudrit (2005):
Dos dimensiones también son importantes a fin 
de dinamizar los intercambios: la interdependen-
cia y la heterogeneidad. La primera hace que los 
estudiantes se necesiten unos a otros, inclinándose 
a coordinar sus respectivas actividades. El segun-
do contribuye a la reunión de diferentes puntos de 
vista, de diferentes niveles de conocimiento y, por 
tanto, alienta la búsqueda de acuerdos a través de 
discusiones o debates. (p. 8)
Resultados y discusiones
Nuestro dispositivo difiere de la pretensión de es-
tar juntos, de la pedagogía tradicional, caracteri-
zada por los aprendizajes individuales, reglados, 
estandarizados y por el espíritu competitivo. Nues-
tro enfoque pone en el centro el proyecto colecti-
vo porque suscita la creatividad, la iniciativa, el 
desarrollo de un espíritu crítico y conduce a la in-
serción social del sujeto, condición sine qua non 
para su éxito escolar. El docente cumple allí un 
papel de facilitador y de persona-fuente que acom-
paña a los participantes en la realización de los 
proyectos de los cuales los estudiantes son autores 
y actores.
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En tal sentido, notamos, en repetidas ocasiones, 
que no solo la participación de los estudiantes era 
una realidad, sino también, y especialmente, que 
se habían llevado a cabo las actividades de apren-
dizaje. Efectivamente, a lo largo de nuestro estudio 
experimental, fuimos testigos en varias ocasiones, 
en el marco de los proyectos como el de la refores-
tación, de diversos aprendizajes relacionados con 
áreas asociadas a programas escolares. Citemos, 
a manera de ejemplo, el caso de la educación cí-
vica. En los programas escolares desarrollados en 
esta escuela, como lo vimos en las distribuciones 
mensuales de los docentes, figura el tema de la 
reforestación. De esta forma, la tarea del maes-
tro consiste en sensibilizar sobre la importancia 
de la reforestación y las actitudes que se requiere 
adoptar frente a esta necesidad y para beneficio 
exclusivo de su país. Con su proyecto de refores-
tación estamos en condiciones de afirmar que los 
estudiantes tienen ya actitudes reales. Entre tanto, 
nos interrogamos sobre la relevancia de los cono-
cimientos y la necesidad de actuar. Antes de volver 
sobre esto más ampliamente, tratemos de ver, en 
el plano de los conocimientos y de la relación en-
tre los contenidos de los programas y los horarios, 
aquello que los estudiantes realmente aprendieron 
con su proyecto de reforestación.
En cuanto a la reforestación, pudimos ver mu-
chos subtemas que debían ser objeto de aprendiza-
je en educación cívica. Se trata de plantar árboles, 
de protegerlos, de luchar contra su destrucción, de 
embellecer el medio ambiente con vegetación, 
etc. Con este proyecto tuvimos, pues, momentos 
que los maestros pudieron aprovechar para poner 
a prueba su enseñanza y, en esta ocasión, para 
profundizar y cultivar el civismo en nuestros suje-
tos, aún niños.
De esta forma nos situamos en esta situación 
de práctica real de civismo y no en momentos en 
los que el estudiante es llamado a recitar fórmulas 
hechas. En efecto, en las enseñanzas actuales, los 
maestros siguen el denominado método afirmati-
vo. Este se practica bajo la forma de preguntas y 
respuestas que concluyen en un resumen que los 
estudiantes deben aprender y recitar de memoria, 
lo cual queda como un simple ejercicio que no 
puede traducirse en una verdadera educación cívi-
ca porque, de hecho, no hay ninguna realización 
o ningún cambio notable en el niño, que pueda 
derivarse de la práctica. Por el contrario, a través 
de nuestro dispositivo de pedagogía de proyectos 
el estudiante asume lo que él mismo ha escogido 
y lo que se espera de él, de manera que en su edu-
cación se consolidan los comportamientos y las 
acciones ciudadanas.
Pero los aprendizajes no se limitan únicamente 
a la cuestión de la ciudadanía. No debemos olvi-
dar que el principal objetivo de este dispositivo 
era, desde el comienzo, la adquisición del francés 
como segunda lengua. Por tanto, el objetivo era 
que los estudiantes tuvieran la palabra y desem-
peñaran un papel en la universidad y más allá de 
ella. A través de sus intervenciones en este con-
texto, los estudiantes, mediante enfoques sucesi-
vos, adquieren los códigos, porque cuanto mejor 
se ajusten al entorno, más fácilmente pueden in-
tervenir en él.
Desde esta óptica, en el marco de nuestra trans-
posición no solamente pudimos ubicar a nuestros 
alumnos en situaciones de aprendizaje activo de 
la lengua francesa, sino que también logramos su 
coexistencia con las lenguas nacionales gracias a 
los diversos momentos de realización de los pro-
yectos. No se trataba de dar recetas o de hacer un 
curso específico de gramática o de expresión, sino 
de poner a los estudiantes en situaciones de co-
municación, tanto en lo oral como en lo escrito y 
en contextos diferentes. Bien pudo ser entre ellos, 
como a través de una carta, una solicitud dirigida 
al alcalde o a una persona notable del barrio.
Los proyectos están en contacto con la realidad 
de los sujetos y con su entorno social en el que de-
sean hacer su contribución, para que se convierta 
en un espacio más sólido en beneficio de todos. 
En este proceso, los participantes se están dando 
cuenta gradualmente de que, para tener éxito en 
su proyecto, necesitan saber más sobre su entorno, 
sus actores y las reglas que deberán cumplir. Por 
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consiguiente, es gracias a esta no ruptura, a esta 
interacción permanente entre lo interno (aula) y lo 
externo (ambiente), que los participantes se abren 
a la vida social y a las prácticas sociales en las que 
sus proyectos los involucran.
Todos los proyectos realizados en el marco de 
nuestra experimentación revelaron este importan-
te aspecto del dispositivo, porque favoreció una 
apertura hacia el medio y la posibilidad de acce-
der a las personas que administran los recursos. En 
este sentido, logramos que las empresas encarga-
das de proveer servicios, como Aguas y Bosques, e 
Higiene, intervinieran.
Sin embargo, no se puede decir exactamente 
que todo sea perfecto en esta experiencia porque 
se observaron dificultades en diferentes niveles ya 
que el dispositivo enfrenta ciertas restricciones. El 
método del proyecto plantea la eterna cuestión de 
la articulación entre el proyecto-programa y el pro-
yecto objetivo. Al respecto podemos hacer referen-
cia a la interesante aclaración de Jacques Ardoino. 
El proyecto-programa es el proyecto en el cual nos 
confrontamos a sus exigencias, sus realidades, su 
arquitectura real. En el programa, se está obligado 
a respetar las normas, a seguir una planeación pa-
ra lograr el objetivo esperado. Es la traducción de 
la dimensión técnica del proyecto. Según este au-
tor, “el proyecto se define ante todo por su rigor, su 
exactitud, su consistencia lógica y, en cada caso, 
por su referencia, que permite la posibilidad de la 
viabilidad” (Ardoino, 2000, p. 138).
El proyecto como objetivo difiere del proyec-
to-programa en la medida en que se lo conside-
ra como el significado, la idea, la intención o el 
sueño que el iniciador le atribuye. Refleja otra di-
mensión política del proyecto. Nuestro dispositivo 
nos llevó a vivir esta tensión entre los dos tipos 
de proyectos. A menudo es difícil lograr el equili-
brio necesario para que uno no prevalezca sobre 
el otro. La tendencia suele ser la oscilación hacia 
la pendiente del proyecto como objetivo. La expe-
riencia de Dakar y de París 8 han demostrado que 
los alumnos a menudo vienen con sus proyectos y 
también les ayuda cierta ideología del curso cuyo 
lema se mantiene: “Seamos realistas, hagamos lo 
imposible”.
La pedagogía del proyecto es también una pe-
dagogía grupal. Visto desde este ángulo, no se 
pueden ignorar los problemas de grupo. Por tanto, 
para una pedagogía exitosa del proyecto, es nece-
sario tener cuidado de no ceder a ciertas desvia-
ciones. La mayoría de las veces hay problemas en 
la composición del grupo, su conducta y la dedi-
cación de sus diferentes miembros.
Los conflictos: líderes y jefes
En el funcionamiento de los grupos, en general, 
y de los grupos de proyectos, en particular, nos 
vimos enfrentados a problemas de liderazgo que 
se reflejan en cómo se conducen las actividades. 
Así, en nuestra experimentación, como bajo mu-
chas otras circunstancias, pueden surgir dos tipos 
de dirigentes.
El primero es aquel que dirige el grupo tratando 
de tener cierta autoridad. Él conduce los debates, 
divide las tareas y controla las diferentes activida-
des del grupo. Es del tipo de animador que Annie 
Coüedel5 denomina jefe. En su rol como anima-
dor, muestra cierto acaparamiento del proyecto, 
hecho que no deja de tener consecuencias ya que, 
con frecuencia, está en el origen de los conflictos 
grupales, lo cual constituye algún impedimento 
en la realización del proyecto y la buena marcha 
del grupo.
Cuando nos vimos enfrentados a estas situacio-
nes, todo el proyecto descansaba sobre este jefe 
y los resultados de las acciones emprendidas de-
pendían enteramente de su compromiso y su de-
terminación. También recordaremos casos en los 
que estábamos frente a un líder que originaba la 
iniciación de los proyectos.
El segundo tipo de animador, denominado lí-
der, también de acuerdo con Coüedel, es total-
mente diferente del otro por su forma de gestionar 
las actividades del subgrupo. Efectivamente, él es 
5 Profesora titular en la Universidad París 8, iniciadora del dispositivo de 
pedagogía del proyecto durante los años 1968/1979 en París 8, Vincennes.




ISSN 0122-6339 • ISSNe 2248-6798 • Vol. 24, No. 2 (julio/diciembre de 2019), pp. 241-253.
el dirigente natural del proyecto y conduce las acti-
vidades en asocio con los diferentes miembros del 
grupo. Él no toma decisiones aisladamente y, en 
consecuencia, también responsabiliza a los demás 
miembros del subgrupo, en lo concerniente a la 
animación. Su enfoque, participativo y no autorita-
rio, contribuye a la participación de otros a través 
de la consulta. Ciertamente este tipo de enfoque 
no está exento de inconvenientes y tememos que 
cierto abandono y un dejar-hacer puedan llevar al 
fracaso del proyecto. De hecho, existe un temor 
a la sobrecarga de tareas entre algunos miembros 
del subgrupo.
La dedicación de los miembros del grupo
En nuestra observación pudimos constatar que el 
trabajo de los subgrupos podría efectuarse de dos 
formas. Algunos dedicaron gran parte al enfoque 
individual mientras que otros privilegiaron el tra-
bajo colectivo.
Constatamos este trabajo colectivo en varios 
grupos, como en el caso del subgrupo de refores-
tación. La mayoría de sus actividades se realizaron 
en subgrupos y colectivamente. Lo mismo ocurrió 
con los subgrupos que se ocuparon del sanea-
miento y los niños de la calle, etc. De hecho, los 
vimos trabajando en los viveros, enviando cartas y 
especialmente en el transcurso del día en la toma 
de conciencia. La consulta y cierto movimiento 
general hicieron que las actividades fueran real-
mente visibles. Esto nos permitió afirmar que se 
está revirtiendo la tendencia en la que predomina-
ba el trabajo individual, ya que ha sido superada 
por el trabajo colectivo.
Sin embargo, hemos visto lugares donde las co-
sas se desarrollaron esencialmente en un espíritu 
individual, lo cual nos llevó a cuestionar el signifi-
cado colectivo con el que debería llevarse a cabo 
el proyecto. Sin embargo, esta situación encuentra 
su explicación en el éxito de cualquier proyecto 
colectivo que se base en una dedicación perso-
nal. El trabajo personal se puede justificar cuando 
responde a una preocupación por la eficiencia y la 
velocidad de los resultados.
Los grupos: número de integrantes
Cabe señalar que el número de integrantes, por 
lo general, comienza en tres. Probablemente sea 
consistente con la lógica y el diseño de algunos 
psicólogos que han trabajado en grupos. Este es el 
caso de Didier Anzieu y Jacques-Yves Martin:
Se necesitan dos personas para formar una pare-
ja y quizás tres para componer un grupo. De hecho, 
no existe una personalidad normal que permanezca 
psicológicamente aislada de los demás, y el estudio 
de las relaciones con los demás es un capítulo nece-
sario de la psicología individual. El grupo comienza 
con la presencia de un tercero, aparejado con los 
fenómenos consecutivos de coalición, rechazo, ma-
yoría, minoría. (p. 28)
Pero lo más interesante aquí es ver si el número 
tiene alguna influencia en el funcionamiento de 
los subgrupos. Luego, se deben verificar las con-
tradicciones entre los subgrupos grandes y los sub-
grupos restringidos.
En nuestra experiencia nos dimos cuenta de 
que, desde el punto de vista de la productividad, el 
número de estudiantes no tiene influencias negati-
vas sobre el resultado. Esto lo demostró el subgru-
po de reforestación efectivamente conformado por 
doce estudiantes y fue uno de los pocos subgrupos 
que pudieron completar su proyecto.
En otra experiencia más reciente realizada con 
el dispositivo de pedagogía de proyectos de la Uni-
versidad París 8, con el curso de Annie Coüedel, 
experimentamos también este problema del núme-
ro de los subgrupos. No podemos posicionarnos 
categóricamente en este debate relacionado con el 
número de estudiantes y, por el contrario, estamos 
en capacidad de presentar ciertas ventajas e incon-
venientes constatados respecto al funcionamiento 
de los subgrupos conformados numerosamente.
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Articulación entre actividades del proyec-
to y actividades de aprendizaje
Tenemos estudiantes que están acostumbrados al 
tutelaje. Esta se ejerce desde la familia, la unidad 
básica de la sociedad, hasta el área de aprendiza-
je específica. De hecho, desde la mañana hasta la 
noche, los estudiantes deben obedecer las órdenes 
de los padres de la familia o de los maestros de la 
escuela. La iniciativa personal está aquí casi que 
ausente ya que todo está planeado y decretado por 
el maestro. Por tanto, con nuestro dispositivo, cuyo 
principio rector es la libertad de los estudiantes y 
su autonomía, surgen dificultades reales.
Cuando tuvieron que actuar por su cuenta, nos 
encontramos con alguna inercia. Al comienzo del 
experimento, se notó especialmente entre los es-
tudiantes un gran asombro. No dejaron de hacer 
preguntas: “¿Qué hacemos? ¿Dónde nos sentamos? 
¿Podemos elegir este o aquel proyecto? ¿Puedo 
unirme a este o aquel grupo?”. A estas se agregaron 
otras que muestran, en más de un aspecto, las difi-
cultades que los estudiantes tienen para liberarse.
Aquí tenemos un espacio adecuado para que 
los maestros logren que los estudiantes se apropien 
de esta libertad, indispensable para que el dispo-
sitivo funcione de manera efectiva, al situarlos en 
el centro de la enseñanza. Este es precisamente su 
interés, porque un día u otro el niño tendrá que 
renunciar a la tutela y el dispositivo denota un ver-
dadero aprendizaje para la vida. Pero, para llegar 
allí, nuestro dispositivo debe haberse comprendi-
do plenamente.
Conclusión
Después de nuestra experiencia, podemos afirmar 
que el dispositivo de pedagogía del proyecto: la 
intervención/inserción es susceptible de transposi-
ción y se adapta a grupos grandes.
Este enfoque constituye una respuesta al proble-
ma de la coexistencia entre los idiomas nacionales 
y el francés, el idioma oficial y la educación en 
Senegal. Los alumnos trabajan en grupos grandes 
y en francés. Sin embargo, las situaciones reales 
de comunicación en los idiomas nacionales per-
manecen a través de la implementación del dispo-
sitivo que, además, ha favorecido la apertura de la 
escuela hacia su contexto.
El vínculo entre el interior (el aula) y el exte-
rior (el entorno) es efectivo con la configuración 
de este dispositivo que, si bien presenta ventajas 
y constituye una verdadera pedagogía de los gru-
pos grandes, también tiene ciertos límites sobre los 
que deberíamos estar atentos.
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